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　授業研究は何のためにするのだろう。
　授業研究を校内研修としてするけれども、何のため
にするのか。教育の現場で行われていながら、何のた
めにするのかよくわからない。というよりそんなこと
は考えない。大学でも教えてくれない。漠然とやらな
ければならないと思ってやっているが、いざ問われて
みると、目的ははっきりしていない。考えようと思っ
たこともない、考える暇もない、というのが実情だろ
う。
　ふつうは、「何のため」は考えず、「どうやって」や
ろうか、と考える。まず方法を考える。
　一般に、方法から先に考えるのは、研究にとっては
好ましいといえない。目的があって方法がきまるのが
本来の順序である。方法をさきに考えれば、つまらな
い結果がだいたい予想できる。出てくるものがあらか
た決まってしまう。それでは研究にならない。授業研
究についても同じことだ。方法にいく前に何のために
やるのかということを確認しておこう。
授業研究の目的（授業研究は子どもの研究である）
　ここでいう授業研究の目的とは、日本の教育研究、
授業研究の伝統であり宝であるような「認識」である。
けれども、矛盾するいいかたになるが、多くの人びと
はそうはっきりと「認識」はしていない。そういうも
のを伝統といっていいものかどうか問題もあるが、日
本の教師たちの意識の根底にあると想定される。
　授業研究の目的、それは、
授業のなかに、これまでなかったような子どもの
活動、思考を発見すること
である。これが日本の授業研究のもっとも良質な伝統
である。
　ところが、教師（将来の教師）や教育研究者の多く
は、普通こう考えない。99パーセントの人びとは授業
研究の目的を「授業の改善」だと考える。それ以外に
思いつかない。この言い方、改善のために研究すると
いう言明の特徴は、つきつめると授業研究は教師のた
めに行われるという考え方だ。
　授業研究の目的は何か。「授業のなかにこれまでな
かったような子どもの活動、思考を発見すること」。
この規定では目的に教師は出てこない。授業は発見す
ることだ、というわけである。
　改善するためにあるという場合、改善されて初めて
その授業研究（のその授業）の意味があったことにな
る。改善された授業はいつ実現するか。明日になるか
もしれないし、もしかしたら５年後になるかもしれな
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Objectives of Lesson Study (Tradition of Japan)
Akinobu HOMMA
要　旨
　授業研究の目的を三つの視点で記す。ひとつは、子どもの発見、二つ目は子ど
もの認識を探るため、三つ目は教材の発見と開発、この三つについて記す。
　　　　　　　　　Key words：	授業研究、教材開発、校内研修、教材研究、子どもの発見
＊	 教育臨床研究センター
い。授業研究（の授業）の意味があったかどうかその
とき決まる。５年後になって初めて意味があったかど
うかが決まるという目的の規定には、どこか欠陥があ
る。授業研究の目的を「改善」とすると、この矛盾も
しくは不足につきあたる。
　将来（改善された）授業をするかどうかとは別に、
その授業（研究）自体に意味があるとしたら、どうい
うところに意味があるか、それについて別のところで
議論しておいた。『斎藤喜博の仕事と夢』（明治図書、
1994年）のなかに大体４ページくらい。そこでは「授
業研究は拡張された授業である」というのが一般的表
現であると書いた。前後の検討も含めて授業研究もひ
とつの授業なのだという主張をしたわけである。
　目的はあくまでも子どもである。子どもがどうであ
るかということ、それを研究する。だから「授業のな
かにこれまでなかったような子どもの活動、思考を発
見すること」だと。教師の技術向上に役立ったかどう
かとは別に、授業のなかにこんなことがあったんだ
と、認識するのが目的であるとした。とくに日本の場
合、授業研究は集団で行なわれる。その認識を共有す
るわけである。
ルールは「やさしく」表現する
　一般的規定、ルールの表現について、少し記してお
く。「授業のなかにこれまでなかったような子どもの
活動、思考を発見すること」、こういう規定の仕方に
ついて考える。
　こんな言い方をするとたいがいの学生たちは馬鹿に
する。なんだ、そんな幼稚な言い方しかできないのか。
つまり、この言い方はあまり賢い言い方ではないと受
け取るのである。
　もっと「立派な」言い方をしないと学問的じゃない
と思う。（学生たちは）「立派な」言い方でないと一見
つまらないことだと思う。しかし、この表現は非常に
厳密な言い方である。ちょっとやそっとではくずれな
い。
　ルールをどう言い表すか。できるだけわかりやす
く、やさしく言い方にする。やさしいということは簡
単ということではない。単純ということでもない。複
雑なことでもやさしく表現する。それがもっとも重要
である。
　教育で例をあげる。ルール（法則）をどのように表
現するかは、理科教育にとって重要な問題である。重
さの保存を考えよう。さっきの「立派な」言い方では
「質量の保存」ということになる。自然科学では「質
量の保存」（質料というのは哲学のほうのことばで、
別の意味）という。質量は保存される。要するになく
ならない。変化をしても質量は保存される。これを教
師は教えなければならないことになっている。
　理科にはこういう法則が多い。質量保存、運動の第
２法則、そういう大法則を教えなければならない。と
ころがこのような大法則はもともとひとつの実験に
よって証明されたものではない。質量が保存されると
いうことを証明する大実験はない。保存されるという
ことになっているだけで、保存を証明する実験を誰か
がやったということではない。いろいろやってもその
法則に従っているということになっている。ルールを
証明する実験がないのに、小学校の理科の教師はそう
いうことを証明しなければならない。本当だと思って
はいない人びとにそうだと教えなければならない。
　そこで、物理学者といった専門家をよべばさぞかし
簡単に証明してくれるだろうと期待する。ところが一
般に物理学者たちでは役にたたない。専門家は最初か
ら信じて仕事をしているのであって、ルールを疑った
ことがない。証明によってではない。信じないと商売
にならないからだ。一方、小学校・中学校の教師は、
本当だと信じてない子どもたちに信じさせるのが仕事
である。だから初学者を教える教師の仕事は、本当は
大変難しい（物理学者たちにもできないような）仕事
である。ニュートンの法則もそうだ。万有引力は、質
量の積を距離の２乗で割ったものだというけれども、
これを実験で「証明」したわけではない（後にキャベ
ンディッシュによる計測がある）。物理学者や専門家
にはあたりまえだとして通用している。学校の教師は
あたりまえと思わない子どもたちにもっと簡単に教え
なければならない。たとえば、１＋１＝２、これを疑
う人は誰もいない。おとなでもいない。だけど小学生
は必ずしもこれを認めない。証明するには数学者なん
かがきてくれれば、と簡単に考えるけれども、そうう
まくはいかない。
　「質量は保存される」。このことを私の親しい教師
たちは、こういう言い方をする。
　　　「出入りがなければ、重さは変わらない」
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　教科書などを使ってたいがいの教師は「保存」を証
明しようとする。反応の前後で質量が変化しない。質
量は保存される、という具合に。しかし理科の学習の
目的からすると、保存の「証明」自体よりも重要なこ
とがある。証明は証明であって、「ああ、そうですね」
というだけだ。実際に何でこういうものを使わなけれ
ばならないか、このルールをどう使うのかということ
が重要なのである。
　だからルールの書き方が重要になる。重さが変わっ
たときは何か変化があったことになるから重さ（＝質
量）なるものが重要なのである。変わらないとき（保
存される）はそれほど問題にならない。変化があった
ら、何が出て行ったか、何が入ってきたのか考える。
その目印、証拠になるのが重さだということ。その表
現が「出入りがなければ重さは変わらない」という言
い方になる。こんな言い方はルールとして低レベル、
子どもっぽいと考えられるが、理科の学習において
は、実際にはこのほうが威力がある。
　やさしく言うことが重要だ。学生たちは「立派に」
（むずかしく）言われたことを大事だと思う傾向が強
いので、教員養成において十分考慮しておくべきこと
の一つである。
教師が子どもを発見する、それで子どもが変わる
　それでは、授業研究において発見することはどれだ
けあるのか。何もなかったらどうなるのか。という疑
問が生じる。実際には、「子どもの今までにない活動、
思考を発見すること」だと考えて、授業を見れば、必
ずある。何かしらある。
　実験はいろいろな分野で行われている。一般に、実
験をしても成果のない、結果の出ない場合はよくあ
る。それに比較すれば、授業研究というものは非常に
収率のよい研究の分野である。授業すれば、何かしら
気づくものだ。まず、みんなでたくさんの目で見て確
かめる。それを共有してもいいし、自分だけでしまっ
ておいてもいいし、自分なりにそういう機会にもでき
る。
　こんな授業つまらないなと思うようなことがあって
も、せっかく授業研究するのだから、くだらない授業
だったな、と学ぶのでは仕方がない。何かしらこんな
いいことがあったとか、この子はこうだったと気づく
ほうがいいだろうし、またなにかしらあるものであ
る。それは教師の授業の善し悪しとは関係のないとこ
ろがある。
　授業研究のなかで、そういう子どもであることや、
その子にこういう面があるのだな、ということを担任
だけでなくほかの教師たちも発見するということがあ
る。授業のなかでは、発見されなければ子どもは存在
しないのと同じである。教師が気づくことが重要であ
る。それで子どもが変わる。
　不思議なことだが、実際に起こる。教師のなかに認
識が生まれると、子どもがその認識通りの子どもに変
わる。とくに教師がその認識をその子どもに伝えると
か、特別に目をかけるとかいうことなしに、教師の考
え方、見方が変わるだけで、子どもが確かに変わって
くるということが起こる。
　さらに一般的なことがらがある。どんな子どもに
も、もしかしたらこういうところがあるかもしれな
い。自分の担任する子どものなかにもこういう子ども
がいる。自分（教師）も、かつて、子どものときはこ
うだったのか、などを授業研究の中で気づくことがあ
る。現実の目の前の子どもとは別に、自分のクラスの
子どもたちのことや、子どもだった過去の自分自身を
発見することがあるのだ。授業研究は子どもの研究で
ある、という一面である。
　研究を自分でやる場合も、ひとの授業を見たときに
も、ひとつ授業を見たら何かしら発見する。それを自
分ひとりでやっても発見に限度があるから、みんなで
見て、あなたの授業はこうだったよ、というのではな
く、その授業のときにこういうことがあったんだよと
か、この子はどういうことがあったんだよとか、そう
いうことを知らせてあげる、ほかの人にそういうこと
を言ってもらう、そして自分自身でも知ろうとする。
　せっかく授業をしたのだから、ほかの先生がいるの
だから、この子どもにはこういうことがあるよ、と教
えてあげる。それによって教師は今まで気づかなかっ
た子どもの側面を知る。それが子どもを変えていく、
現実にそういうことが起こる。それが授業研究の目的
である、と考える。
　通常は、授業のやり方の研究になって、いい「授業
を作ろう」と思う。それが授業研究の目的だとする。
あえてそうじゃないと言いたい。「子どもを発見する」
という考え方は斎藤喜博などに典型的だが、日本の授
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業研究の伝統のなかで最良の宝物である。それが今、
忘れられていると思われる（というより、意識して考
察されたことがないのかもしれない）。
世界にひろがる日本の授業研究、しかし
　現在、日本の授業研究というものが世界に流行し始
めている。アメリカ、カナダの大学のなかには、イン
ターネットのホームページで見られるものがある。ア
フガニスタンの大学の先生が日本で授業研究を学ん
で、非常によいということで自分の国で実行してい
る。しかし現在世界に広がりつつある授業研究を見て
みると、やはり教師を見ている。ビデオのとり方もそ
うだし、そもそも教師の研修が目的になっている。日
本の授業研究を紹介している日本の研究者たちが斎藤
喜博などを知らない。子どもを研究するという考えが
ない。子どものほうを見る、というのが授業研究で大
切なことである。それが日本の授業研究の伝統であ
る。意識しているのかどうかわからないが、伝統とし
て続いている。
子どもの理解は授業のなかでなければ分からない
　…　正答率では理解の度合いがわからない
　理科についての授業研究の例を考える。中学校の理
科である。
　大阪の学校（枚方市）。授業する教師は兵庫県尼崎
市の曽我部教子先生。実は頚椎損傷で手も足も動かな
い。口だけは動く。口だけで授業する。小手先の技術
は使えない。水蒸気をフラスコに充満させてマグネシ
ウムに点火する手伝いをしてくれる教師がいる。授業
を全部口で話しかけるだけでやらなければならないと
なると、ちゃんと筋道の通った説明になってなければ
ならない。
　「正答率」というのは、子どもたちの「理解」の度
合いを示していない（学力テストが本当に学力を測っ
ているのかという問題にも関係する）。示すときもあ
るのだろうが、ポイントは「理解」を知るのに「正答
率」はあてにならない。重要だが、それがそのまま「理
解」の度合いを示すものではない。「理解」している
かどうかは、授業研究によって知るのだ、という意味
である。子どもたちの理解を知るために授業研究が必
要ということである。
　「正答率」というとき、正答した者がわかっていて、
間違えた者はわかっていないと、つい考える。理科の
授業研究で指導案に、生徒たちは論理的思考ができな
い、などと書いてある。どういうことかというと、き
ちんと論理立てて考える（説明する）ことができない。
論理的に実験の予想ができない。だから誤った予想
0 0 0 0 0
を
する。という理屈である。論理的に考えて予想を立て
れば、（だからわかっている生徒は）正答できる、も
のだと考えている。
　論理で正答がでるなら、実験しなくていい。実験し
て確かめなければならないのは、論理的に考えたとき
に可能性がふたつ（以上）あるからだ。論理的（？）
に考えて実験の正答が出るとすれば、結論はふたつ。
実験することがおかしいか、その論理的というのが本
当は論理的ではないのかのどちらかになる。
　テストの点数もそうである。点数がよいということ
が、必ずしも理解しているということにはならない。
理解していないからテストで当たるということもあ
る。理解しているからはずれるということもある。
　授業の目標や、単元を子どもたちと一緒に学習する
ときの目的は、授業中の「その問題」を正答する
0 0 0 0
とい
うことではない。そうではなくて、認識を高める。あ
る認識を与える。認識や概念を形成する。それが目的
である。認識が得られたか、高まったかということが
一番の目標だ。それが正答かどうかではわからない。
わからないから、授業研究をする。子どもの、つまり
人間の頭のなか（の考え）というのは見えない。
　ひとりの学習しか扱わないからわからない。原理的
に知ることができない。授業のように集団の場合には
判断ができる。子どもたちのやりとりのなかで、その
子どもの考えがほかの子どもたちに共有されているか
どうか。「きみの言うことはそのとおりだ」「でもこの
場合は違うんだ」と、そういう議論をしている場合に
は、認識そのものは共有されている。認識（教える目
標）は同じで、予想だけが違う。
子どもたちの理解の度合いは授業研究によって
　やりとりは授業のなかで判断するしかない。正答す
るかどうかではない。正答するほうも誤答するほう
も、同じ認識にたっている。予想だけが違う。それな
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ら学習の目的は達成されていることになる。あとはあ
たろうがはずれようが、結果を楽しめばいい。子ども
たちのやりとりから、共有された認識にどこまで達し
ているのか見出す。授業の記録、授業でのやりとりを
見なければ、子どもたちの認識が高まっているかどう
かがわからない。あとでテストすればいいということ
ではない。
選択肢のひとつひとつは条件つきで正しい
　この授業で出されている問題を考えてみよう。マグ
ネシウムを水蒸気のなかで燃やす、という実験であ
る。火をつけたら燃えるか？ということでだ。結論を
いうと、燃える。この授業では選択肢を与えている。
選択肢にはひとつひとつ意味（根拠）がある。
　ア　湿っているので燃えない
　イ　酸素がないから燃えない
　ウ　Ｈ２Ｏの酸素をとって燃える
　エ　反応するが、燃えない
　燃えるにしても「ふつうの燃えるというのとは違
う」と考える子どもはいる。「金属が酸化する、とい
うのと金属が燃える、というのは違うんじゃないの」
と言いたくて、金属は燃えない、と言ったとたん、先
生が「金属は酸素と結びついた。だから燃えた
0 0 0
と言え
るんだ」などと説明されたら、子どもとしては「だま
し討ち」にあったような気になるだろう。ふつう「燃
える」というときには、炎がでるとか光が出るとかい
う現象を含めて「燃える」という言い方をするのだか
ら、ただ「酸化する」ということだけで「燃える」と
言われては、子どもとしては不本意である。だから、
燃えるかと聞いたときに「反応はするが、燃えはしな
いだろう」という予想はありうる。
　重要なのは、予想の当たった方が正しい考え方をし
ているか、当らない方が正しい考えなのか、よく考え
ることである。選択肢を与えたが、大多数の子どもた
ちが「Ｈ２Ｏの酸素をとって燃える」と予想した。そ
れが正解なのだが、Ｈ２ＯのＯは通常私たちのいう酸
素ではない。水（Ｈ２Ｏ）は水素と酸素とが結びつい
たもので、酸素とも水素と性質の違うものである。化
合前の性質と別のものができる、というのが化学変化
の大原則である。酸素の性質を持っていてはならな
い。だからＨ２Ｏに酸素が入っているけれども、原子
としては酸素だけれども、酸素の性質は持っていな
い。化合ということをしっかりと学んだ子どもならそ
う考えなければならない。だとすれば、化合をちゃん
と理解した子どもほど間違える（とも言える）。しか
し、酸素は酸素なんだと考える子どももいる。そうい
う子どもがマグネシウムと結びつくのだと、この授業
のやりとりがそういう議論になっていれば、みんな相
当よく理解していることになる。酸素があれば結びつ
くのだと。（実際はそういうやりとりはなかった。）
　二酸化炭素にもしっかり酸素はある。二酸化炭素は
火を消すということも習っている。酸素があっても燃
える場合と燃えない場合がある（水蒸気のなかで紙は
燃えないだろう）。だから実験しないとわからない。
論理的な推論ではどちらもある。正しい、誤りという
問題ではなくて、この場合はどちらなのかという問題
でなる。どちらも考えられるが実際はどうなのか。そ
の論理があって、マグネシウムがどういうものかとい
うことを確かめる実験になる。予想がはずれた、とい
う場合でも、理解していないからということにはなら
ない。
　ここで予想をとる。大多数の子どもたちは「燃える」
という。何で燃えるっていうのかな、と私は素朴な疑
問をもつ（理由があるのかないのかわからない）。「燃
えない」という予想で理由を言っているのは竹山君で
ある。水蒸気の酸素は、酸素としての性質をもってい
ない（正しい理解）とはっきり言う。こう正しく理解
しているから予想がはずれることになる。
　水蒸気から酸素がとられるから水素が残る。ここで
化学式を書いている。このあと二酸化炭素のなかでマ
グネシウムを燃やす実験を子どもたちにやらせる。
　実験の様子。マグネシウムは二酸化炭素のなかでは
燃えない、とみんなが予想している、竹山君ひとりを
除いて。燃えないのだから、火をつけてもしょうがな
い、と思っているはずである。何がなんでも燃やそう
としているかどうか。
　竹山君のグループは、実際竹山君が燃やす実験をし
ている。じょうずに燃やした。竹山君は「しかも炭素
つき」と言っているのだから、炭素ができることを予
想していたわけである。
　ほかのグループはどうやって燃やしているか。（マ
グネシウムの火が集気びんのなかにポトンと落ちて、
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大笑いしている。）よく確かめられなかった。予想が
ないとだいたいそんな状況になってしまう。はっきり
しない。
わかっているからはずれる、わからないのであたる
　竹山君は、（授業中）一番前にいるけれども、最初
水蒸気のときはあたらない。二酸化炭素のときはひと
りだけ「燃える」という。理由は酸素が（二酸化炭素
のなかに）あるから。前は水蒸気の中の酸素は酸素の
性質はないんだ、といって予想がはずれている。
　ほかの子どもたちは全員が「燃えない」という。水
蒸気のときに（Ｈ２Ｏの）酸素を奪って燃える（化合
する）と答えた子どもたちはすべて二酸化炭素（ＣＯ２）
の酸素を奪うとは考えない。（二酸化炭素は消すはた
らき、と考えているのかもしれない。前の問題のとき
に何も考えていなかったのかもしれない）。
　だから、竹山君とほかの子どもたちが共通の認識
（化合物のなかの酸素も化合に与かることがある）に
立っていても、二酸化炭素（ＣＯ２）の場合に、ふた
つの予想に分かれたということである。どちらの場合
になるのかは、実験してみないとわからない。
　竹山君は、ある意味で化学変化の原理、原則の理解
があって、前のほうははずれて後ろのほうはあたって
いる。化学式というものがあるから、二酸化炭素の酸
素が奪われれば炭素が出るだろう、本当は曽我部先生
はそこまでやりたかったのだが、この「しかも炭素つ
き」（竹山君）という発言は聞こえなかった（・・・
後での述懐）。竹山君の頭のなかにはすでに二酸化炭
素の酸素が奪われて炭素が残るだろうという予想が
（先生に言われたわけでもないのに）ある。
　だから、予想があたった、はずれたでは、理解の程
度を測ることはできない。それよりは、クラスのなか
でのやり取りで、その考えがクラスのなかに共有され
ているものか、ある子どもだけに特有、限定されてい
るものなのか。教師が確立したいと願っている認識が
クラス全体のものになっているかどうか、判断する必
要がある。
　ときたま、教科書から正解をいう生徒がいる。する
と教師は「困っちゃったな」となる。授業終わりだな。
正解出ちゃったしな、というわけである。しかし、問
題はそういう子どもがいて困るということではなく
て、その発表をほかの子どもたちみんながそうだと思
うかどうかである。
　そういう発言があっても、ほかの子どもたちがポカ
ンとしているようなら、クラスとしての認識はできて
いない。クラスのなかに認識を作ることが授業の目的
である。クラスが認識を共有できない、説明を説明と
認めない。そんな場合には「授業は終わりだな」など
と言ってすまされる話ではない、いよいよ教師は授業
を始めなければならないはずだ。教科書的説明をクラ
スのみんなが認めるのなら、確かに授業の必要はな
く、次へ進めばいい。
　テストではない。授業のなかでの子どもたちの発言
とか、行動を見ない限りクラス全体の認識のレベルの
確認はできない。子どもたちの認識のレベルを知るた
めに授業研究というものがどうしても必要になってく
る。すると授業中のやりとりがきわめて重要になる。
ほかの子どもたちがどういうふうに受け取っている
か、それを確かめる。優れた教師なら、当然日ごろか
ら授業でやっていることである。授業研究として集団
でやればもっとたくさんの耳も目もあるわけだから、
気づくことが無限に増えて行くことになる。
聞こえるという子から聞かせる、見えるという子
から見させる
　最後にもう一つ指摘しておこう。竹山君には、二酸
化炭素のなかの酸素がマグネシウムと結びつくのだと
いう予想があって、燃えると思っていた。しかも炭素
が出てくると思っていた。実験がうまくいくのは、燃
えるとおもっている人間のほうである。燃えないとお
もっている人間は、実験がいい加減になる。
　ところがふつうの授業では教師は反対のことをや
る。音が聞こえるかと言って、音は聞こえないという
子どもを連れてきて、どうだ、聞こえるだろうと、思
い知らせようとする。それはまずい。あまりよい方法
ではない。聞こえると思った子どもに聞かせる。聞こ
えると思っている子どもは多少音が小さくても聞こえ
るという。聞こえないと思っている子どもはちょっと
くらい聞こえても、聞こえたとは言ってくれない。だ
から、見えると思う子どもから見させる。すると「見
えた！」となる。それ本当かいな、と思ってみんなが
見に来る、というのが原則である。人間でも空を飛べ
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る、と信じた人間にしか飛行機は作れない。
　ところが教師というのは（業が深い、というか）懲
罰的で、だめだという子どもに、どうだ、できるだろ
う、と思い知らせようという気持ちが強い。それでう
まく成功すればいいけれど、失敗することが多い。そ
れよりはまず、信じている人間にやらせることがよ
い。それが論理として自然である。「ほら見ろ、どう
だ」とその子どもに、やっぱり自分の思ったとおりだ
と確認させれば、それがまた説得の力になってくれ
る。実験の場合も、そうなると思っている人間が一番
上手にやる。そのことを最後に言いたい。
授業研究によって教材が生まれる
　授業研究にはもうひとつ。授業研究のなかから教材
が生まれてくるということがある。発見をして、こん
なことがあった。この教材、こういうところで取り上
げたら、これまでにないものが生まれのではないか、
と考えるきっかけを与えるのが授業研究である。
　５年生に円周率がある。円が４年生にあって、円周
率が５年生にある。円の直径は４年生の内容になって
いる。円周率の授業をやるとすぐ問題が起こる。中心
をどうやって出すか問題になる。４年生のときにどう
やったか試される。そもそも直径を引くのがむずかし
い。教師も思いつかないが、曲尺（かねじゃく）を円
にあてる。直角三角形をかけばいい。円との交点を結
ぶと直径。円周角になっている。直角三角形の斜辺が
直径になる。三角定規があればできる。ほかに紙にう
つして折るのもよい。
「概念」について
　円周率を学習するということの意味は何か。「概念」
を理解しているかどうかは、言い方の問題ではない。
事柄がわかっているかどうかである。だから子どもが
言えたかどうか、だけでは判断できない。言い間違え
ても、理解していることがある。……言い間違えると
いうことはわかっているということである。言い間違
えるということは、事柄はわかっているが言い方がわ
からないためである。
　概念というのは事柄のことである。暗記ができな
い。ニュートンの法則、F=ma を暗記できても理解し
たことにならない。力は質量と加速度をかけたものだ
と、これを覚える。100回ぐらい唱えて、それで試験
は合格ということかもしれないが、それでは力とか、
質量とか、加速度を理解したことにはならない。だか
らこの公式を暗記していることと、理解している（概
念が獲得されている）ということとは別のことであ
る。ところが高校ぐらいでは、暗記したところで理解
したことになってしまう。弾性係数の式などを暗記し
て、それで弾性について理解したような気になってし
まう。けれども、実はわかっていない。要するに、概
念というものは暗記できない。暗記自体には意味がな
い。
　一方、学習内容のなかには暗記するだけでいいもの
もある。フランス革命は1789年７月14日、これは覚え
るしかない。何で、と言われてもしょうがない。これ
以外は間違いということになる。これは暗記すればい
い。これを概念とはいわない。
　ところが概念というものは暗記するわけにはいかな
い。円周率として3.14を覚えたからといって、わかっ
た（概念ができた）ことにはならない。円周率を学習
する、というとき円周率が３だとか、3.14だとかを覚
えるだけでは学習したことにはならない。円周率が何
であるかを理解させる。円周率が何であるか、という
ことを考えるのは通常教材研究と呼ばれる。正しい考
え方はたくさんある。そのなかで、自分の教える子ど
もたちにとって、どういう考え方をするのが一番いい
か、いま目の前の子どもたちにどういうことが必要で
あるか考える。どういうことが学習する意味をもって
いるのか、それを考えるのが、教師の教材研究になる。
円周を測る苦労・・・直線と曲線の矛盾
　円周率の学習の授業を観察すると、子どもたちが直
径を測ることにずいぶん苦労していることがわかる。
周の長さを測るのが大変なのだ。どうして大変か、
やってみればすぐわかる。巻尺だと簡単に測れるよう
な気がするだろう。ところが案外使いづらい。おわん
のようなものに、丸くあてようとすると、すぐにずれ
てうまく測れない。子どもたちは測る円周の全体にそ
うように巻き尺をあてようとする。
　周全部を測らなくてもいい。半分測るとか、４分の
１測るとか。そういうくふうも大切である。お盆や、
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ＣＤはころがして測るとよい。ころがして測るとき
は、印をつけておかなければいけない。印をつけて一
周させて測ればいい。
　円周を測ることに子どもたちが苦労している、とい
うことをもっと理解する必要がある。それはどういう
ことを意味しているか。円という曲がったものを直線
にするというところに、円周（という「長さ」）の本
質がある。「長さ」というのは直線に対して定義され
ているものだから、曲がっているのは困る。円という
曲がったものに対して長さを説明しなければならな
い。これをやったのは（数学者の）ルベーグである。
ルベーグによって（曲線の）長さがはじめて定義され
た（積分である）。えらく面倒くさい話になるが、そ
ういう本質的な問題が、子どもたちの測定の苦労の背
景にあることに気づくことができる。
現実から円を抽象する
　現実のいびつな円まがいの形から、きれいな円を抽
象することも大切である。
　単純な円でなくても、いびつな円でもよい。座布団
なんかのように半ば四角いものでもいい。四角い座布
団でもだいたいこれぐらいの円だと考えてのではない
だろうか、と見当をつける（「金華山は直径約4.5キロ
の島」という言い方がある）。適当にできるようにす
る。四角形から円を想像、抽象するわけである。理想
的な円を抽象するという作業が円・円周の学習に重要
ではないだろうか。そうすれば、子どもたちにとって
も活動としておもしろくなるのではないか。
　子どもの新しい活動を多様に作り出すのが授業（研
究）の目的である。それで、『楽しい円周率』という
学習プラン（テキストプラン）を作った。そのなかに
出てくるのが、「胴まわり」の話である。洋服屋にい
くと、だいたい３センチ刻みになっている。２センチ
はない。３センチ増えるとおなかが１センチ膨らむ、
ということである。地球でも１センチ膨らむと３セン
チぐらい（円周率㎝）周の長さがのびる、ということ。
ここでは円周率とは（単位の長さの増加に対する）増
加量（実際の長さ）になっている。増加率、増え方が
一定である。直径が１センチ増えれば周は必ず3.14セ
ンチ増える。
増加率としての円周率、そして比例
　この関係は比例である。比例が４、５年にはなくて
６年生にあるので支障がある。式は難しいかもしれな
いが、比例の内容（ことがら）は非常にわかりやすい
現象である。学年が下でも子どもに触れさせておく必
要があるし、そういう性質を繰り返しやっておく必要
がある。
　円周率というと、すぐ直径と円周の長さの「比」ば
かりになるが、増加率という考え方も重要ではないか
と、授業を見ていて思いついた。そんな経過で、『楽
しい円周率』というプランを作ることになった。それ
が授業研究のひとつの成果（目的のひとつ）になる。
（平成20年９月29日受理）
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